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Het belangrijkste dat ik geleerd heb tijdens mijn promotie was goed luisteren. Sanne was breedsprakig 
als hij meende iets te moeten uitleggen. Als commentaar op concepten van hoofdstukken zei hij echter 
niet zoveel of stelde een vraag. Ik dacht dan dat hij commentaar wilde. Daarom liet ik horen dat er een 
verdediging te geven was. Maar later kwam ik erachter dat het de moeite waard was om die korte 
opmerkingen te onthouden en er grondig over na te denken. Een opmerking over de kern van mijn 
proefschrift (Vos, 2001) is me bijgebleven. Dat was de vraag: Kun je metacognitie wel van cognitie 
onderscheiden? Daar wil ik in deze bijdrage graag op ingaan. De vragen die dan opkomen zijn de 
volgende. Hoe kun je cognitie van metacognitie onderscheiden? Is deze onderscheiding onafhankelijk 
van het domein of de ontwikkeling van de student? Wat is het verschil tussen onderwijs gericht op het 
leren van cognitie en onderwijs gericht op het ontwikkelen van metacognitie? Om op deze vragen vat 
te krijgen wordt het begrip cognitie geanalyseerd en de relatie met informatie gebruikt. 
 
Twee niveaus: cognitie en metacognitie 
 
Met het begrip metacognitie wordt cognitie gestructureerd in twee hiërarchisch verbonden niveaus. 
Deze niveaus worden aardig geïllustreerd door de zin “Deeze zin bevat drie fauten” die je op de twee 
bedoelde niveaus aan het denken zet. Op het lagere niveau gaat het om de woorden ‘deeze’ en ‘fauten’ 
die niet correct zijn. Hier gaat het om het begrijpen van de gedrukte tekst zoals die er staat. Op dat 
niveau realiseert men zich dat er twee fouten te zien zijn terwijl er staat dat er drie fouten zijn. Dat 
levert een cognitief conflict op. Om dit cognitieve conflict op te lossen moet men noodzakelijkerwijs 
naar een hoger niveau klimmen.  
 Op dat hoger niveau realiseert men zich dat de genoemde zin niet correct is, want er had moeten 
staan ‘Deeze zin bevat twee fauten’. De zin als geheel is dus niet correct: dit is de derde fout. (Ook kan 
de logica te hulp worden geroepen maar dat verandert niets aan de argumentatie). Hier is het object 
van het denken de betekenis van de zin als geheel. Betekenis toekennen is denken. Het denken zelf is 
hier dus het object van denkhandelingen. Dit niveau van denken wordt metacognitief genoemd. In het 
vervolg zal met de term cognitie uitsluitend het lagere niveau worden aangeduid.  
 Uit het gegeven voorbeeld blijkt dat het mogelijk is om metacognitie in tekst (in het algemeen: in 
informatie, zie Vos, 2001, chap. 1) te onderscheiden. Vanuit psychologisch gezichtspunt zou men 
kunnen zeggen dat de metacognitie tot uiting komt in het begrijpen van de zin. Vanuit een sociaal-
cultureel gezichtspunt kan men echter zeggen dat de metacognitie ook aan de informatie zelf 
toegekend kan worden: de schrijver heeft de metacognitieve bedoeling in de tekst gelegd, de cultureel 
ingewijden (dat is iedereen die de tekst kan lezen en begrijpen) kunnen deze eruit halen.  
 In het algemeen wordt cognitie (kenvermogen) gedefinieerd als het kennen als proces of actie 
(weten, kunnen, informeren) of als het vermogen om intelligentie en informatie te gebruiken bij taken. 
Soms duidt het aan het cognitief functioneren in zijn algemeenheid, inclusief cognitieve gevoelsmatige 
ervaringen. In dit artikel wordt ervan uitgegaan dat cognitie niet alleen persoonsgebonden kennis en 
vaardigheden maar ook de onder woorden gebrachte, geëxpliciteerde, kennis omvat die hier informatie 
wordt genoemd. Dit is een uitbreiding van de klassieke psychologische opvatting over cognitie.  
 Metacognitie wordt globaal aangeduid als cognitie over cognitie, of denken over denken. 
Metacognitie gaat òver het kennen: het kennen van je eigen kennis, het kennen van jezelf en het 
kennen van anderen. Voor het bestuderen van een vak is kennis over je eigen kennis het belangrijkst. 
De student komt immers in eerste instantie om de vakinhoud te leren. Metacognitieve kennis binnen 
de vakinhoud is hier van cruciaal belang. 
 Studenten moeten leren hoe ze problemen systematisch kunnen aanpakken. Ze moeten volgens 
Mettes en Pilot (1980) een nieuw probleem kunnen transformeren naar een of meer bekende 
(deel)problemen. Ze moeten standaard oplossingsstappen kennen, maar ook de begin-, tussen- en 
eindresultaten handig kunnen weergeven. Hiervoor hebben ze de taal en de logica van de vakinhoud 
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nodig, en de samenhang van de vakinhoudelijke kennis. Een dergelijke aanpak en zulk redeneren zijn 
vaardigheden op een hoger niveau dan het cognitieve want het gaat óver vakkennis en óver 
oplossingsstappen. Ook is de samenhang van de vakinhoud een soort conceptuele kennis, maar ook 
weer op een hoger niveau dan het cognitieve want het gaat óver de vakkennis. Dat hogere niveau is 
ook in informatie terug te vinden. De informatie die bedoeld is om zo’n systematische probleem 
aanpak aan te duiden (SPA-kaart en kernbetrekkingen, conceptueel schema, probleemoplosschema, 
heuristiek, methodiek, raamwerk, of iets dergelijks genoemd), of om een inzicht in de samenhang van 
de kennis te geven (advance organiser, e.d.) ligt op een hoger niveau dan de cognitieve informatie die 
bijvoorbeeld een rekenprocedure beschrijft. Deze metacognitieve informatie vertoont structuur. 
 
 
Structuur 
 
Metacognitieve informatie stelt in staat structuur van de betrokken metacognitieve elementen te 
leren kennen. Als voorbeeld kan gebruikt worden het schema voor het begrip ‘vogel’ van Smith 
(1989) dat in Tabel 1 is weergegeven. Dit schema bevat de kenmerken van een vogel in de volgorde 
van hun gewicht bij het diagnosticeren van een dier als vogel. Een voorbeeld is ‘de wijze van 
voortbewegen’ met als mogelijke waarden ‘hij kan vliegen*’, ‘lopen’ en/of ‘zwemmen’. Het sterretje 
geeft hier aan dat ‘vliegen’ als het meest karakteristiek voor een vogel wordt opgevat.  
Zo’n schema geeft informatie over onze kennis, is dus metacognitief van karakter. Het duidt ook 
aan hoe wij in het algemeen bepalen of een object een vogel is, en kan omgezet worden in een 
probleemoplosschema. Een probleemoplossschema bestaat in het algemeen uit twee delen, namelijk 
een deel waarin de klassen problemen beschreven worden waarop het van toepassing is (bijv. dieren), 
en een deel waarin de oplossingsroute wordt beschreven (bijv. kijken of het dier klein is, insecten eet, 
zingt en in bomen woont, en vliegt). In Tabel 1 gaat het om identificatieproblemen met dieren, bij een 
SPA-methode gaat het om specificatieproblemen waarop de kernbetrekkingen van toepassing zijn. 
 
Tabel 1.  
Conceptueel schema voor het begrip vogel. 
 
rij kenmerk  
    
relatie tussen kenmerken mogelijke waarden  
(* = standaard) 
1 type bovengeschikt dier 
2 afmeting   2-6 klein*, middel, groot 
3 voedsel 3-6 insecten*, zaden, vis 
4 communicatie  
  
4-6 zingt*, piept 
5 leefterrein  5-6 bomen*, bodem, water 
6 voortbeweging  6-4, 6-2 
6-5, 6-3 
vliegt*, loopt, zwemt 
NB. De kolom ‘relatie’ geeft een verband tussen verschillende kenmerken aan. 
 
Dit hogere niveau wordt met metacognitie aangeduid, omdat het gaat om cognitie over cognitie. 
Het gaat om informatie over, kennis over en sturen van cognitie. Hierdoor kan cognitie in de 
traditionele zin gesplitst worden in een gedeelte dat een structurerende, organiserende en sturende 
functie heeft ten opzichte van het overblijvende, lagere gedeelte. In het algemeen gaat het op dit lagere 
niveau om het omgaan met symbolen, teksten kunnen samenvatten, berekeningen kunnen uitvoeren, 
formules in elkaar om kunnen zetten. Het gaat tevens om het omgaan met instrumenten zoals 
toetsenborden, meetinstrumenten kunnen hanteren, en een meetopstelling bouwen.  
Kortom, het gaat op het lage niveau om denkhandelingen waarin waarneembare objecten in de 
realiteit een rol spelen. De handelingen worden ondersteund door waarneming. Het gaat zowel om het 
hanteren en construeren van materiële objecten als om het verwerken en bewerken van symbolische 
objecten, dat wil zeggen informatie. Deze informatie omvat niet alleen formules, maar alles wat tot de 
studenten komt in symbolische vorm: opdrachten, instructiemateriaal, hulp van docenten en 
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medestudenten, enz. Dit niveau van conceptuele kennis, van vaardigheden en informatie noemen we 
cognitief.  
 Metacognitieve schemata zoals Tabel 1 geven de metacognitieve structuur van cognitieve elementen 
weer, maar bevatten die cognitieve elementen zelf ook nog. Een analyse van dergelijke schemata leidt tot 
een model van schemata voor metacognitieve strategische kennis waaruit die cognitieve elementen 
grotendeels verwijderd zijn. Daarmee worden die schemata onafhankelijk van de specifieke vakinhoud. 
Een voorbeeld van zo’n ‘leeg’ schema is dat van Tabel 2, die uit Tabel 1 geïnduceerd kan worden. Hierin 
moeten nog dingen ingevuld worden.  
Zulke schemata geven alleen de structuur van bepaalde metacognitieve kennis weer. Het opstellen van 
zo’n schema voor een specifiek begrip is dus een metacognitieve activiteit. Deze is analoog aan het 
tevoren opstellen van lege tabellen voor meetwaarden en de analyse daarvan, zoals studenten in 
laboratoria doen. Het invullen van dergelijke lege schemata is een minder expliciete maar eveneens 
metacognitieve activiteit, zelfs als het gaat om door anderen klaargemaakte schemata. Andere 
voorbeelden hiervan zijn het leren gebruiken van een waarheidstabel (waarin waarheidswaarden ingevuld 
moeten worden) en een mathematische formule (waarin kwantitatieve waarden ingevuld moeten worden). 
Met deze interpretatie wordt duidelijk waarom theoretische logica en wiskunde zo lastig zijn te begrijpen: 
ze zijn metacognitief van karakter! 
 
Tabel 2.  
Leeg schema voor een begrip dat een object weergeeft. De stippen geven plaatsen aan waar iets 
ingevuld moet worden. Het aantal kenmerken N dient eveneens gespecificeerd te worden. 
 kenmerk  relatie tussen kenmerken mogelijke waarden (* = standaard) 
1 type object bovengeschikt … 
2 …  … … 
3 …  … … 
….    
N …  … … 
 
 
Metafoor 
 
Metacognitie heeft met het bovenstaande een hiërarchische positie ten opzichte van cognitie 
verkregen. Metacognitie zegt iets over de componenten van cognitie, over de onderlinge samenhang 
van kenniselementen, vaardigheden, en informatie, en de structuur van die samenhang. Metacognitie 
heeft als functie om te controleren of oplossingsprocessen in de richting gaan van het doel en deze zo 
nodig bij te stellen, om kennisinhouden doelgericht te hanteren en om informatie te voorzien van een 
hoger niveau. Metacognitie is te vergelijken met het uitzicht dat je hebt vanaf een hoog punt op de 
wegen en paden in de omgeving. Als je zo hoog staat en je kijkt naar beneden, zie je niet alleen alle 
wegen, maar je ziet ook structuur in die wegen, je ziet hoofdwegen, zijwegen en paadjes. Je moet wel 
eerst een stuk klimmen om toegang tot die structuur te krijgen.  
 Cognitie is in deze metafoor te vergelijken met het vermogen om langs wegen en paden te gaan 
(dat zijn de acties of vaardigheden), van de ene plek naar de andere (dat zijn de rustpunten in het 
denken, de begrippen). De wegwijzers kunnen opgevat worden als informatie. Metacognitie is het 
vermogen om structuren in die wegen te zien, bijvoorbeeld welke keuzes er zijn om van de ene plek 
naar de andere te komen, welke wegen snel en gemakkelijk gaan. Ook de toegangen tot die structuren 
spelen een rol, zoals de op- en afritten naar de snelwegen. Metacognitief inzicht is een goed 
hulpmiddel om na te gaan of je goed gaat en op de meest handige manier. Voor de toegang tot die 
structuren en het verwerven van dit hulpmiddel is het nodig om meer te doen (klimmen) dan er 
eigenlijk nodig is (wandelen). Het is echter niet absoluut noodzakelijk om te klimmen.  
 Om de metafoor nog even te volgen: Je kunt ook veel reizen in de omgeving, tot je alle paden en 
wegen kent, dan ontdek je de hoofdwegen ook wel. Dat kan echter lang duren en het is niet 
gegarandeerd dat je alle paadjes en de hoofdwegen ontdekt. Een ander alternatief kan zijn om een 
goede kaart te kopen van de omgeving waarop bijvoorbeeld de hoofdwegen in rode, dikke lijnen staan 
aangegeven en de paden in zwarte, dunne lijnen. In dit geval moet je wel leren om een kaart te lezen. 
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En er moet een kaart gemaakt worden, liefst een goede, door experts, want dan staan alle wegen er op. 
Kortom, er zijn drie manieren om toegang te krijgen tot de metacognitieve structuur. De eerste (zelf 
klimmen) kost inspanning die normaliter overbodig lijkt. De tweede (gewoon gaan wandelen) duurt 
lang en kan onvolledig zijn. De derde (wandelen met een kaart) vergt het ontwikkelen van extra 
vaardigheden (kaartlezen) en vereist een goede kaart die soms lastig te vinden is. 
 
 
Metacognitie, het hogere niveau  
  
Ongeveer 30 jaar geleden ontstond de eerste notie van metacognitie aan de hand van onderzoek van 
het geheugen (metamemory, Flavell, 1971). Een paar jaar later  werd de term metacognitie gebruikt in 
onderzoek van Wellman, Flavell, Brown, en anderen. Metacognitie werd opgevat als het actief 
monitoren en daarop gebaseerd sturen (reguleren) van cognitieve processen om cognitieve doelen te 
bereiken. Metacognitie was zoiets als het coördineren van cognitieve processen voor een maximaal 
effect (orchestration). Sindsdien is veel onderzoek gedaan naar metacognitie in allerlei vormen en in 
allerlei kennisdomeinen. In metacognitie worden door Flavell (1979) vier varianten onderscheiden, 
namelijk kennis, die opgevat kan worden als metacognitief begrip; strategieën of acties, op te vatten als 
metacognitieve vaardigheden; taken of doelen, die gericht zijn op het verkrijgen van metacognitieve 
informatie; en ervaringen.  
 Metacognitieve kennis omvat persoonlijke kennis over jezelf, bijvoorbeeld dat jij denkt dat je 
dingen beter leert door te luisteren dan door te lezen. Maar ook interpersoonlijke kennis zoals de 
overtuiging dat je collegae beter zijn in redeneertaken dan jijzelf. En algemene kennis zoals het inzicht 
dat wat iemand zich nu gemakkelijk kan herinneren, die persoon later kan vergeten, en omgekeerd, 
wat iemand nu vergeten is, kan die persoon zich later opeens herinneren.  
 We zullen ons hier beperken tot de laatste categorie, de algemene vorm, en daarin opnemen de 
metacognitieve kennis binnen een vakgebied die door docenten wordt overgebracht en vaak als 
metacognitieve informatie in boeken is vastgelegd. Metacognitieve kennis omvat dan ook kennis over 
de organisatiestructuur van begrippen, probleemoplos-vaardigheden en informatie, net zoals het uitzicht 
van boven de structuur van het wegen- en kruispunten stelsel blootlegt.  
 Metacognitieve vaardigheden sturen de oplossingsprocessen door het monitoren (waarnemen en 
evalueren) en sturen (bijstellen, stoppen) daarvan. Monitoren van de voortgang van een proces en sturen 
op het verschil tussen feitelijke en gewenste uitkomst samen vormen een regulatieproces. Als personen dit 
bij zichzelf uitvoeren wordt het zelfregulatie genoemd. Het werken vanuit het gevraagde in 
oplossingsprocedures is typisch een metacognitieve vaardigheid omdat een check op de voortgang in de 
richting van het doel is ingebouwd. Het uitvoeren van een plan hoeft echter geen check met betrekking tot 
de voortgang naar het doel te bevatten zodat planning niet noodzakelijk metacognitief van karakter is. 
 Metacognitieve informatie is bijvoorbeeld de informatie dat bepaalde informatie belangrijk is, of juist 
niet. De formulering van een taak of van een doel is op te vatten als metacognitieve informatie. Ook de 
zogenaamde structureerders van tekst (zoals hoewel, ofschoon, ten eerste e.d.) en kopjes boven paragrafen 
vormen metacognitieve informatie. In het algemeen is alle metacognitieve kennis die expliciet is 
geformuleerd, vastgelegd en toegankelijk gemaakt, metacognitieve informatie.  
Metacognitieve ervaringen zijn ervaringen zoals het gevoel dat je iets weet maar er niet op kan komen 
(feeling of knowing), het gevoel dat je dicht bij de oplossing bent zonder te weten hoe je verder moet, het 
gevoel dat je iets wat je aan het leren bent, beheerst (judgement of learning), e.d. Een cognitieve ervaring 
is het krijgen van een elektrische schok, een metacognitieve ervaring dat je dat bij een volgende keer 
denkt te kunnen voorkomen. 
Deze vier varianten hangen sterk samen en beïnvloeden elkaar onderling. Dat wil zeggen dat 
metacognitie ook over zichzelf kan gaan, zichzelf kan waarnemen en beïnvloeden, en dus recursief en/of 
reflectief van karakter is. Een consequentie is dat in onderwijs gericht op het ontwikkelen van 
metacognitie bij voorkeur alle vier de varianten aan bod dienen te komen. 
 
Voorbeelden van metacognitieve varianten 
 
Het introduceren van meerdere varianten van metacognitie kan als volgt worden toegelicht. 
Metacognitieve kennis kan gaan over cognitieve kennis, maar ook over cognitieve vaardigheden of 
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informatie. Wanneer metacognitie wordt opgevat als cognitie over cognitie, leidt dat, met de drie 
varianten van cognitie en vier varianten van metacognitie tot een matrix van twaalf mogelijke 
combinaties. In Tabel 3 wordt van elk van de combinaties een voorbeeld gegeven dat gebruikt kan 
worden in het onderwijs.  
 Hierbij dient bedacht te worden dat leren, reflecteren, e.d. metacognitieve vaardigheden zijn die op elk 
van de varianten van cognitie zijn toe te passen en dus niet in een van de vakjes thuishoren, maar over de 
hele betreffende regel. Anderzijds valt het maken van een plan of volgen van een strategie op cognitief 
niveau als het gaat om het selecteren van stappen, maar op een metacognitief niveau als er een check op 
de voortgang in de richting van het doel is ingebouwd. 
 Elk van de rijen heeft een functie in de metacognitieve ontwikkeling. De MC-informatie vestigt de 
aandacht op de MC-structuren, de MC-vaardigheden bevorderen de toegang tot de structuren. De 
vermelde MC-ervaringen motiveren tot een cognitieve klim naar een hoger niveau. De MC-kennis 
tenslotte vergemakkelijkt het probleem oplossen, leren, doceren en publiceren. 
 
Tabel 3. Hulpmiddelen om ontwikkeling van metacognitie te bevorderen.  
In elke cel staan voorbeelden van metacognitieve (MC) varianten die kunnen bijdragen aan de 
ontwikkeling van metacognitie. Ze zijn geordend naar de cognitie-varianten kennis, vaardigheden en 
informatie waar ze betrekking op hebben. 
  Cognitie  
Metacognitieve variant Kennis 
(stationair, persoonlijk) 
Vaardigheden 
(dynamisch, persoonlijk) 
Informatie 
(statisch, openbaar) 
MC informatie 
(statisch, openbaar) 
Advance organizer.  
Samenvatting. 
Kernbetrekkingen. 
Een conceptmap. 
Demonstratie van een 
vaardigheid. Scaffolding. 
Toepassingsvoorwaarden. 
Beperkingen van het 
geheugen. SPA-methode. 
Een ‘leeg’ schema. 
Een cijfer, beoordeling, of 
feedback op een werkstuk. 
MC vaardigheden 
(dynamisch, persoonlijk) 
Een logboek bijhouden. 
Koppelen van practicum en 
theorie. 
Discussiëren en redeneren 
over de leerstof.   
Verschillende methodes 
vergelijken om iets te 
meten.  
Discussiëren over hoe je 
iets moet doen. 
Benodigde informatie zelf 
verzamelen.  
Een lege meettabel 
klaarmaken. Elkaar vragen 
stellen (reciprocal teaching)
MC ervaringen 
(affectief, persoonlijk) 
Een cognitief conflict 
ervaren (tussen waarneming 
en voorstelling, vorm en 
betekenis, tussen twee 
opvattingen, enz.). Denken 
dat je iets wel/ niet weet. 
Een teleurstellend laag 
cijfer voor een logboek 
ontvangen.  
Je rangorde zien in de 
prestaties van de klas.  
De moeilijkheidsgraad van 
opdrachten ervaren.  
Het gevoel dat je iets hebt 
aan feedback (just in time 
feedback). 
Boosting (zie verder). 
MC kennis 
(stationair,  
algemeen/ intra-/ inter-
persoonlijk) 
Weten wat voor soort 
leerstof lastig is om te 
begrijpen.  
 
Weten (uit ervaring) wat er 
mis kan gaan. 
Weten wanneer je welke 
leerstof moet bestuderen. 
Weten waar expliciete 
schemata, frames, enz. goed 
voor zijn.  
 
 
 
Na al deze voorbeelden is het mogelijk een definitie of model van cognitie en metacognitie te geven.  
 
Model van cognitie 
 
Cognitie is te beschrijven als het vermogen om de tekens, objecten, en verschijnselen in de wereld te 
kennen en daarop te opereren, inclusief de mentale voorstelling daarvan en mentale operaties daarop. 
De tekens dienen in de meest uitgebreide zin te worden opgevat en omvatten symbolen, de 
formulering van cognitieve taken, doelen, en andere informatie.  
De kennis van tekens omvat de betekenis van het teken. Operaties op tekens zonder verwijzing naar 
hun betekenis vallen onder cognitie. Zo is bijvoorbeeld het lezen en begrijpen van een tekst cognitie, 
maar het ‘de betekenis aanzetten’ van Garner (1987, p. 121) metacognitie.  
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Model van metacognitie 
 
Een corresponderende definitie van metacognitie, die kan helpen om metacognitie en cognitie te 
onderscheiden, is de volgende. Metacognitie is te beschrijven als het vermogen om cognitieve 
elementen met tekens aan te duiden, de tekens die kennis en operaties uit de cognitie aanduiden te 
kennen en te opereren op cognitieve elementen, inclusief de mentale voorstelling daarvan, mentale 
operaties daarop en ervaringen daarmee. 
 Dit houdt in dat als tekens verwerkt worden zonder enige verwijzing naar hun betekenis, er geen 
metacognitieve operatie plaats vindt. In een metacognitieve operatie vindt een reflectie plaats op de 
betekenis van de tekens en worden de betekenis en de operatie op elkaar betrokken.  
 
Het hiërarchische karakter van metacognitie ten opzicht van cognitie is weergegeven in Figuur 1.  
 
 
METACOGNITIE  
 
    
INFORMATIE  
 
m.b.t. cognitie. 
VAARDIGHEDEN  
 
m.b.t. cognitie. 
KENNIS, 
CONCEPTUEEL 
m.b.t. cognitie 
ERVARINGEN  
 
m.b.t. cognitie. 
INFORMATIE VAARDIGHEID KENNIS,  
CONCEPTUEEL 
ERVARING, 
GEVOELSMATI
COGNITIE  
 
 
Figuur 1. De structuur van metacognitie en cognitie.  
 
Uit deze modellen volgt dat het mogelijk is onderscheid te maken tussen een metacognitieve structuur 
en de toegang daartoe. Deze eenvoudige modellen leveren zo strategische principes op voor het 
ontwerpen van onderwijs gericht op de ontwikkeling van metacognitie (Voor een verdere uitwerking van 
metacognitieve ontwerpregels, zie Vos, 2002) 
 
Ontwerpregels: strategische ontwerpprincipes. 
- Vestig de aandacht op karakteristieke trekken van metacognitie; bijvoorbeeld door een advance 
organizer en een  SPA als metacognitieve informatie te verstrekken (zie bijvoorbeeld Appendices A.5 
en B in Vos, 2001). 
- Maak de toegang tot metacognitie gemakkelijk; bijvoorbeeld door de metacognitieve aanwijzingen 
aan te reiken in de termen van een voor de studenten bekend cognitief domein (zie Appendix A.5 in 
Vos, 2001). 
- Dwing studenten uit te stijgen boven het cognitieve niveau; bijvoorbeeld door het aanbieden van 
contradicties in de opdrachten en de leerstof, door het vergelijken van verschillende vaardigheden of 
het checken van de voortgang van hun activiteiten (Hoe weet ik dat ik het doel nader? Hoe kan ik 
checken of ik geen fouten maak? Hoe kan ik checken of de uitkomst acceptabel is?).  
- Koppel metacognitieve elementen aan elkaar; bijvoorbeeld door van elk van de vier varianten 
elementen in het onderwijs op te nemen (zie Tabel 3).  
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In het voorgaande zijn een aantal elementen voorgekomen die er voor zorgen dat onderwijs in cognitieve 
elementen anders verloopt dan onderwijs gericht op de ontwikkeling van metacognitie. 
 
Verschillen in onderwijs 
 
 De verschillen worden in Tabel 5 geïllustreerd. In deze tabel staan een aantal functies van onderwijs 
die als instructiestrategie (of onderwijsleerstrategie) kunnen worden onderscheiden en toegepast. 
Aangezien deze functies  zowel door de docent (in geleide instructie) als door de student (in zelfinstructie) 
kunnen worden vervuld - behalve oefenen wat altijd door de student zelf moet gebeuren -, wordt vaak 
gesproken van onderwijsleerfuncties.  
 
Tabel 5. Fundamentele verschillen tussen onderwijs in cognitie en metacognitie 
De eerste kolom omvat een aantal functies die als instructiestrategie in  het onderwijs kunnen worden 
onderscheiden, de tweede de implementatie daarvan voor onderwijs gericht op cognitieve doelen, de 
derde de implementatie voor onderwijs gericht op metacognitieve doelen. 
 Functies Cognitieve doelen Metacognitieve doelen 
Motiveren    Inzicht in de zin & het nut van kennis, 
vaardigheden en informatie verschaffen 
De wil ontwikkelen tot oplossing van 
cognitieve conflicten 
Doelen stellen Expliciete (heldere) eindtermen Impliciete (open) eindtermen 
Oriënteren op 
metacognitie 
Metacognitieve aanwijzingen voortdurend 
en langdurig herhalen 
Metacognitieve aanwijzingen snel verminderen 
(fading) 
Moeilijkheids-
graad doseren 
Toenemende complexiteit In het begin moeilijker opgaven dan de 
eindtermen vereisen (boosting) 
Opdrachten 
formuleren 
Procedure voorschrijven Procedure zelf laten samenstellen 
Hulp 
verschaffen 
Just-in-time informatie Just-in-time feedback 
Oriënteren Docent: Demonstreren 
Student: Bestuderen wat opgedragen is 
Docent: Scaffolding 
Student: Bestuderen wat nodig is 
Oefenen  Student: Doen wat vereist is Student: Kiezen wat het beste is 
Vaardigheid 
verwerven 
Individueel oefenen Gezamenlijk oefenen 
Rapporteren Gezamenlijk formuleren Individueel beschrijven 
Evalueren Afvinken of het gedaan is  
(cognitieve strategie, plan) 
Checken of het de goede richting opgaat 
(metacognitieve strategie, check-punten) 
Beoordelen  De beheersing aan het eind 
(in het laatste sub-domein) 
De ontwikkeling van de beheersing  
(in opeenvolgende sub-domeinen) 
 
 In sommige vormen van onderwijs komen metacognitieve doelen meer aan de orde dan in andere. Als 
voorbeeld waar dit het geval is mag het profielwerkstuk in het VWO genoemd worden. Afschaffen van 
het profielwerkstuk zou dan ook niet bevorderlijk zijn voor de ontwikkeling van metacognitieve 
vaardigheden, en daarmee voor de voorbereiding op het vervolg onderwijs.  
 
Conclusie. 
 
 Het (hoger) onderwijs zet zich in voor de verwerving van cognitie èn metacognitie. Om praktische 
oplossingen voor de praktijkproblemen die dit oplevert te vinden, is een goede theorie onontbeerlijk. 
Hopelijk draagt dit artikel hiertoe bij door het niveauverschil te benadrukken dat bestaat tussen de cognitie 
die rechtstreeks verbonden is aan waarneming en voorstelling van objecten en symbolen (en daarom 
perceptieve cognitie genoemd zou kunnen worden) en metacognitie, die over deze cognitie gaat. 
Metacognitie en cognitie staan onderling in een hiërarchische relatie en kennen elk hun varianten. Op het 
onderscheid en de structuur hiervan is door metacognitieve informatie vat te krijgen. Het onderwijs 
gericht op metacognitieve ontwikkeling kan verbeterd worden door elk van die varianten op de juiste 
wijze in hun samenhang in te schakelen.  
 Is metacognitie nu onafhankelijk van het domein, van de vakinhoud? Dat hangt er vanaf. Zelfs als de 
metacognitie expliciet geformuleerd is, kan de vorm waarin deze is uitgedrukt nog gekoppeld zijn aan het 
domein waarover het gaat (vergelijk Tabel 1). Pas als de vakinhoud verdwenen is uit de formulering, is de 
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vorm algemeen geworden (Davydov, 1977) en toepasbaar buiten het vakgebied (vergelijk Tabel 3). Als de 
operaties op die symbolische vormen zijn geformaliseerd, kunnen deze uitgroeien tot een nieuw 
vakgebied waarin onafhankelijk van de betekenis van de vormen gewerkt wordt, zoals in de wiskunde en 
logica te doen gebruikelijk is. 
 Is metacognitie onafhankelijk van de ontwikkeling van de studenten? Zeker niet. In het begin van de 
studie van een domein kunnen de studenten geen onderscheid maken tussen cognitieve en metacognitieve 
aspecten. Zij moeten nog ontdekken welke elementen metacognitief van karakter zijn en hoe die werken. 
Later zullen zij onderscheid kunnen maken tussen cognitieve procedures en metacognitieve strategieën, 
tussen algemene concepten en details, e.d. Als ze de algemene vormen hebben gevonden kunnen ze 
hierop symbolisch opereren zonder naar de betekenis te verwijzen en dus weer cognitief opereren. 
Metacognitie kan dus overgaan in cognitie.  
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